













Le développement professionnel des  enseignants  s’appuie de plus  en plus  sur des 











Teachers’  professional  development  is  increasingly  based  on  structures  that  ask 
teachers to analyse their own practices as part of a group. Although these profession‐
alization activities are becoming more common, they are not all alike. Beginning with 
descriptions  of  different  procedures  for  group  practice  analysis,  this  article  distin‐











nels  s’intéressant  au  monde  de  l’éducation  examinent,  voire  promeu‐
vent,  l’avènement de  la  figure de  l’enseignant professionnel, maîtrisant 
différents  savoirs, autonome,  responsable  et  exerçant une activité  com‐
plexe. Cette figure de la professionnalité serait façonnée entre autres par 
une  formation  initiale  fondée  sur  des  normes  professionnelles  élevées 
(révision  et  allongement  des  programmes  de  formation  à 
l’enseignement)  et par  l’engagement des  enseignants,  individuellement 
et  collectivement, dans une démarche de développement professionnel 
continu. Dans cette même perspective, l’Accord sur la formation initiale 
à  l’enseignement  rédigé  par  l’Association  canadienne  des  doyens  et 
doyennes  d’éducation  (ACDE)  rappelle  que  « devenir  enseignante  ou 
enseignant est un processus qui comprend la formation initiale et qui se 
prolonge [tout au  long] de  la vie », et réitère  la nécessité d’« outiller  les 
enseignantes et  les enseignants pour qu’ils poursuivent leur développe‐




tions  responsables de  la  formation des  enseignants  (universités  et  ins‐










professionnelles,  des  revues  scientifiques,  ou  des  ouvrages  collectifs, 
l’analyse qui suit portera sur les démarches d’analyse proposées afin de 





DES  DISPOSITIFS  GROUPAUX  D’ANALYSE  DE  PRATIQUES  AU 
SERVICE  DU  DEVELOPPEMENT  PROFESSIONNEL  DES  ENSEI‐
GNANTS : REPERES CONCEPTUELS ET METHODOLOGIQUES 
Le développement professionnel 
Dans  son  analyse  conceptuelle de  la  notion de profession, Bourdoncle 
(1991) propose de considérer trois processus distincts de professionnali‐
sation – le développement professionnel, la professionnalisation du mé‐





sentiellement  au développement professionnel des  enseignants  comme 
processus de  renforcement de  la professionnalité  individuelle et collec‐
tive définie en tant que posture vis‐à‐vis de  la pratique qui se construit à  la 
fois sur des bases idéologiques, attitudinales, intellectuelles et épistémologiques – 
posture qui en retour  influence  la pratique professionnelle de chacun1  (Evans, 
2008, p. 26). 
L’émergence de l’acteur en sociologie, l’influence de la pensée socio‐
constructiviste  en  éducation,  l’attrait pour  la  théorie des  communautés 
de pratique  sont quelques‐uns des mouvements de pensée qui ont par 
ailleurs contribué à transformer  la vision contemporaine du développe‐
ment  professionnel des  enseignants. Aujourd’hui,  le  consensus  semble 
s’être  formé autour d’une  conceptualisation du développement profes‐
sionnel reconnaissant simultanément : la dynamique entre les acteurs et 
les  structures  de  formation  (le  nécessaire  engagement  des  enseignants 
dans  les dynamiques de développement disponibles, autorisées, propo‐




Cette  acception  de  la  notion  de  développement  professionnel  ac‐
corde à l’enseignant, envisagé comme un acteur de sa formation et « un 





1999,  p.  25),  un  rôle  primordial dans  le  processus. Après  avoir  oscillé 
entre  le fonctionnalisme des  initiatives ponctuelles de perfectionnement 
fondées sur la théorie du déficit et privilégiant une transmission verticale 
de  l’expert au novice  (Clarke & Hollingsworth, 2002)  et  le naturalisme 
des tenants de la croissance professionnelle (Kagan, 1992), le champ con‐
ceptuel s’est ainsi déplacé vers une  intégration des notions de dévelop‐
pement  professionnel  initial  et  continu.  Cette  nouvelle  conception  du 
développement professionnel réarticule également  les structures de for‐
mation,  en  tant  que  possibilités de développement,  et  l’investissement 
des enseignants, en tant qu’acteurs du changement. Elle réhabilite la pra‐
tique  enseignante  comme matériau  de  base  du  développement  de  sa‐
voirs  de  la  profession  (Eraut,  1994).  À  cette  complexification  concep‐
tuelle, s’ajoute une extension de la notion de développement profession‐
nel, qui peut  tout  autant  concerner des  individus, des groupes ou des 
organisations  (Evans,  2008).  Longtemps  envisagé  comme  une  dyna‐
mique entre un  individu et une offre  institutionnelle,  le développement 
professionnel s’actualise ainsi de plus en plus dans le cadre de dispositifs 






varient  notamment  en  fonction  de  la  conception  des  finalités  de 
l’éducation  (Hargreaves, 1994), du rapport entre  le «sachant» et  le «su» 
(Fenstermacher, 1994), du rapport entre le savoir et la pratique (Cochran‐
Smith & Lytle,  2001)  et de  l’objet  «pratiques»  lui‐même  (Marcel, Olry, 
Rothier‐Bautzer, & Sonntag, 2002). La multiplication des dispositifs3  in‐











(de  sa pratique ou de  celle d’autrui)  en vue de  la  formation  initiale  et 











vail  − une dimension  comportementale  et une  intention  évaluative,  au 
regard de référentiels élaborés, servant à la reconnaissance de la qualifi‐
cation5  ou  à  l’évaluation  (Boutin,  2002). Pourtant, différents dispositifs 
pourraient être regroupés sous cette même appellation. Grossman (2005) 
ainsi  que Darling‐Hammond  et  Baratz‐Snowden  (2007),  dans  leurs  in‐
ventaires des méthodes pédagogiques mises en œuvre en formation ini‐
tiale, montrent ainsi que plusieurs dispositifs contribuent à l’analyse, par 
les  enseignants,  individuellement  ou  en  groupe, de  leurs  propres  pra‐
tiques en milieu scolaire : certaines formes de microenseignement en mi‐
lieu réel, les méthodes de cas, lorsqu’il s’agit d’analyses de sa propre pra‐
tique,  les  analyses  de  l’enseignement  et  de  l’apprentissage  (analyses  of 





nous  limiterons  notre  examen  aux  dispositifs  d’analyse  des  pratiques 
enseignantes qui ont les caractéristiques communes suivantes : 
                                                 
4   En  ce  sens,  cette analyse  se  situe en prolongation des  travaux de Boutin  (2002) et de 
Marcel et ses collègues (2002).  





sition  aux  modes  plus  quotidiens  et  ‘naturels’  –  ou  spontanés  – 









• dont  l’objet  de  travail  principal  est  la  propre  pratique  des  partici‐
pants en milieu réel. Sont donc exclues, d’une part, les études de cas 






Ajoutons que  l’ambition de ce  texte n’est pas d’analyser  l’ensemble 
de la littérature dans un souci d’exhaustivité8, ni de dessiner les contours 






                                                 
6   Il peut s’agir de groupes réunis pour l’occasion ou d’équipes préexistantes. Nous utili‐
sons ce terme plutôt que celui de communauté qui s’inscrit dans des conceptualisations 



















cinquantaine  de  textes),  nous  avons  procédé  à  un  premier  examen  en 
nous  inspirant des grilles d’analyse développées par Feiman‐Nemser et 
Rosaen (1997) sur  l’accompagnement des enseignants, par Marcel et ses 
collègues  (2002)  sur  les  pratiques  comme  objets d’analyse,  et  par Wit‐























QUELLES  ANALYSES ?  DE  QUELLES  PRATIQUES ?  DESS(E)INS  ET 
OBJETS DES DISPOSITIFS D’ANALYSE DE PRATIQUES 
Pour Marcel et  ses  collègues  (2002),  c’est à  la  fois  l’intention et  l’usage 
qui  permettent  de  définir  la  finalité  de  l’analyse  de  pratiques.  Nous 
avons une intention – professée – mais comme dans toute pratique, c’est 
la mise en œuvre qui détermine quelle fin est effectivement et non idéa‐
lement servie.  Il s’agit donc  ici d’examiner comment s’articulent  les vi‐




marches,  sous‐tendues par des  conceptions  spécifiques de  la notion de 
pratique (quel humain ? quel monde ? quelle intervention ?) et au service 
de visées distinctes : observer des gestes pour ajuster des pratiques, ex‐






cher peer  coaching)  contribuent au développement professionnel des  en‐
seignants par  l’expérimentation,  l’observation,  la réflexion,  les échanges 
d’idées sur  la pratique et  la résolution collective de problèmes (Joyce & 
Showers,  2002).  Ils  visent,  selon  les  cas,  soit  à  soutenir  l’implantation 
d’innovations (nouveaux programmes, nouvelles technologies, nouvelles 
stratégies d’enseignement,  etc.),  soit  à  examiner  les pratiques  actuelles 
afin de transformer  les actions mises en œuvre en classe (ibid.). Dans sa 
conceptualisation d’origine,  il s’agissait de  l’étape  finale d’un dispositif 
de formation / analyse en trois temps : 1) formation des enseignants à des 












biais de  l’observation, de  l’analyse des  comportements de  l’enseignant 
ou des élèves (dans une perspective globale ou sur un point particulier) 
et de  l’identification des points forts et de pistes d’amélioration (Sparks 
&  Loucks‐Horsley,  1989).  Plus  récemment,  les  initiateurs  de  ces 
dispositifs en enseignement rappellent que  leur objectif n’est pas qu’un 
enseignant en conseille un autre à la suite de ses observations, mais bien 
qu’ils  apprennent  collectivement  du  travail  conjoint  de  planification, 
d’élaboration de matériel pédagogique, de l’observation réciproque et de 
la  coanalyse des  effets de  leurs  comportements  sur  l’apprentissage des 
élèves  (Joyce  &  Showers,  2002).  Bruce  et  Ross  (2008)  rapportent 
l’expérience de  ce  type de dispositif  auprès d’enseignants  en  fonction, 
afin d’assurer  la mise en œuvre de pratiques efficaces en enseignement 
des mathématiques. Se déployant sur quatre séances de développement 
professionnel,  l’analyse  et  la  formation  par  les  pairs  est  fondée  sur 
l’alternance de deux activités principales : 1)  la présentation (modelage) 
de  stratégies  efficaces  pour  l’enseignement  en mathématiques  par  des 
enseignants  expérimentés;  2)  la  formation  réciproque  par  les  pairs  au 
cours  de  la  co‐élaboration  des  objectifs  d’amélioration,  du  développe‐
ment de stratégies pour actualiser ces objectifs, des observations mutuel‐
les  de  la  pratique  intégrant  les  nouvelles  activités  et  de  la  rétroaction 
spécifique;  la pratique y est  ici analysée à partir des actions des élèves 
observées en classe, actions telles que l’usage du langage mathématique, 
le  développement  de  nouveaux modes  de  résolution  de  problèmes  (y 
compris  les  explications  et  justifications  relatives  aux  solutions  identi‐
fiées), ce afin d’évaluer la mise en œuvre des nouvelles stratégies. 
Dans une perspective similaire, les groupes d’analyse de leçon, des dis‐










utilisé  en mathématiques  et  en  sciences  ) :  la  planification  de  la  leçon 
émerge  des  difficultés  d’apprentissage  ou  de  l’intégration  à 
l’enseignement de contenus spécifiques, de nouveaux contenus ou nou‐
velles  approches;  l’observation  et  l’analyse  se  concentrent  sur 
l’engagement, l’apprentissage et les interactions des élèves ainsi que sur 
les  actions  des  enseignants  (usage  du  tableau,  consignes  et  questions 
soumises  aux  élèves,  etc.)  en  tant  qu’elles  ont  un  lien  avec 
l’apprentissage des  élèves  (Lewis,  2004). L’usage d’enregistrements  vi‐
déo,  quoiqu’il  diverge  de  la  procédure  originelle,  mais  que  certains 
voient comme un moyen de s’adapter aux normes de  la culture profes‐
sionnelle  et  aux  contraintes  temporelles  des  enseignants  nord‐




une  communauté  d’enseignants  accompagnée  par  un  facilitateur  qui 
planifie  et guide  les  ateliers. L’intention du dispositif  est d’accroître  le 
savoir disciplinaire (ici, en mathématiques) des enseignants, d’améliorer 








ves au rôle de  l’enseignant : comment  il présente  la  tâche, pose des 
questions  afin de découvrir  et d’approfondir  la pensée des  élèves, 
régit les échanges en classe ;  








En  formation  initiale,  le  séminaire  d’analyse  des  pratiques 




sales :  l’enseignement,  l’apprentissage  (motivation, comprendre,  raison‐




ments‐outils »  thématiques  qui  donnent  aux  participants  des  éléments 
théoriques  et  des  références  bibliographiques  sur  « ce  que  l’on  sait », 
proposent des pistes d’action en situation relatives à « ce que  l’on peut 
faire »,  et  identifient des  sujets de  réflexion  sur  le  thème du document 




En  ce  qui  a  trait  à  l’objet  travaillé  (les  pôles  humain/conjoncture/     
intervention de  la pratique),  les démarches d’analyse de pratiques exa‐
minées  ci‐dessus  s’attardent  spécifiquement  aux actions d’un  individu, 
d’un agent envisagé à partir des fonctions, des tâches et des compétences 
telles  qu’elles  se  concrétisent  dans  le  réel.  Ici,  le  praticien  est  un  sujet 
agissant en tant qu’il est  l’exécutant,  le porteur du geste,  l’opérateur de 
l’action. Tel le sujet grammatical, il est défini par sa place et sa fonction 
dans la ‘phrase’ qu’est l’action. Les pratiques sont mises en œuvre dans 
un  environnement11 donné,  et  l’examen porte notamment  sur  les  condi‐
tions extérieures susceptibles d’agir sur le fonctionnement d’un système. 
On cherche à appréhender  la pratique à partir de  facteurs objectifs qui 
affecteraient  le déroulement de  l’action. Le monde dans  lequel  les pra‐
tiques  se déploient  est  constitué de  ressources  et de  contraintes maté‐
rielles,  humaines,  technologiques,  entre  autres,  relativement  indépen‐
                                                 








nement  appréhendé  dans  son  extériorité  (l’environnement  pour  lui 
même);  dans  les  pratiques  éducatives,  l’Autre  (l’élève,  le  savoir)  y  est 
perçu comme un cas, « traité comme un objet externe » (Dosda, 2004, p. 
7),  avec  ses  caractéristiques  propres,  dans  ses  interactions  observables 
avec des contenus ou d’autres individus, mais pas dans la relation inter‐










peuvent  être  observés,  qu’il  s’agisse de  comportements, d’interactions, 
de  conversations,  de  modalités  pédagogiques  effectivement  mises  en 
œuvre  ou de productions.  Selon  les dispositifs d’analyse de pratiques, 
une telle conception peut être au service d’une description fine des élé‐



















pratiques organisées  en  référence à des  savoirs pédagogiques  et/ou di‐
dactiques (Wittorski, 2005), et à informer, au sens de ‘donner une forme’, 





d’âge donné  (Méard,  2004). Que  le niveau d’analyse  soit descriptif  (ce 
qui se fait), systémique (la correspondance entre ce qui était planifié et ce 
qui se fait), théorique (la correspondance entre ce qui se fait et les savoirs 
de  référence)  ou  divergent  (ce  qui  pourrait  se  faire)  (Piednoir,  2003), 
l’objectif  dominant  concerne  essentiellement  l’acquisition  de  connais‐
sances et la transmission de savoirs afin que l’enseignant puisse se fami‐
liariser avec la profession, être guidé dans l’exercice actuel ou à venir de 
son  activité  professionnelle,  en  tant  que  future  prise  de  fonctions  et 
d’évolution dans  la profession.  Il s’agit en quelque sorte de développer 
une « grammaire de la profession » (Nadot, 2002, p. 73), un répertoire de 
techniques,  d’habiletés  et  d’approches  en  éducation  (Feiman‐Nemser, 
2001). Mais, loin d’être au service de la stricte acquisition d’un inventaire 
de  techniques et comportements, ce qui était davantage  le cas dans  les 
dispositifs  des  années  1980  fondés  sur  l’acquisition  des  compétences 
(competency‐based teacher education), ces dispositifs visent – à notre sens – 
à décrire ce qui se fait afin d’ajuster les pratiques : ajustement des actions 







Les  groupes  d’analyse  de  pratiques  par  l’entretien  d’explicitation 
s’appuient sur des techniques qui permettent « lʹaide à la prise de cons‐
cience, à la remémoration, à la description fine des vécus […] en privilé‐





tions,  telles  qu’elles  ont  effectivement  été  réalisées,  en  général  dans 
l’exécution  d’une  tâche  précise,  par  exemple  un moment  d’une  leçon, 
d’un  échange  avec  un  ou  des  élèves.  L’action  est  ici  conçue  à  la  fois 
comme matérielle  et mentale  (ibid.). Y  est  recherchée  la prise de  cons‐
cience  du  « vécu  subjectif  de  l’action  permettant  au  sujet  de  s’auto‐
informer  sur son propre  fonctionnement en  situation »  (Faingold, 1998, 
p. 4), de modifier un partie de son enseignement, d’envisager une autre 
façon  de  faire,  voire  de  comparer  les  modes  de  prise  de  décision  et 
d’action afin d’opérer des transferts de compétences d’une situation ana‐
lysée  à  l’autre  (Faingold,  2001).  Le  dispositif  d’explicitation  peut 
s’appuyer sur la seule description orale d’une séquence d’actions ou sur 
la  transcription  d’entretien(s).  Le  déroulement  de  l’entretien 
d’explicitation  se  déploie  en  trois  moments :  la  contractualisation  (un 
participant  accepte  de  revisiter  une  séquence  d’action),  l’évocation  ac‐
compagnée (le formateur/animateur aide le locuteur à se replacer dans le 
contexte) et la verbalisation canalisée (l’animateur encourage, focalise et 
régule  la description que  le  locuteur présente de  ce qu’il  fait, de  com‐
ment  il  le  fait, de son  intention, des savoirs sur  lesquels  il se base, etc.) 





Dans  le  champ  de  la  didactique  professionnelle,  soit  l’analyse  de 
l’activité  à  des  fins,  ultérieures,  de  formation,  il  s’agit  « d’observer 
l’action  effectuée  par  le  travailleur  en  cours  de  réalisation,  puis 
d’analyser ensuite avec lui les actes réalisés, le laisser expliciter le sens et 
les  raisons des  gestes posés »  (Maubant, Roger, Dhahbi, & Chouinard, 
2007, p.  3). Quoique  ce  champ  se préoccupe plus de  recherche que de 
formation  (ibid.),  certains dispositifs d’analyse de  pratiques  en  vue du 
développement  professionnel  des  enseignants  s’appuient  sur  cette  ap‐
proche  théorique.  Ainsi,  dans  le  cadre  d’une  recherche‐action  sur 
















Ce  dispositif  permet  ainsi  à  l’enseignant  d’accéder  au  schème  de 
l’activité,  c’est‐à‐dire  aux  buts,  règles de  prise  de décision  et  d’action, 
propositions  tenues pour vraies dans  l’activité,  et  aux  « relationèmes » 
présents dans  les  interactions verbales,  qui  révèlent  et  construisent  les 
relations (ibid.). 
Les  groupes  d’analyse  fondée  sur  l’entretien  en  autoconfrontation 
simple et croisée s’appuient sur une méthode mise au point dans le champ 
de  la  clinique de  l’activité  qui  utilise  l’outil  vidéo  et  la  coanalyse  afin 
d’appréhender la dynamique de l’activité et d’ouvrir sur d’autres actions 
possibles  (Clot,  Faïta,  Fernandez, &  Scheller,  2000).  Telle  que mise  en 
œuvre par Saujat (2001) auprès d’un groupe d’enseignants du primaire, 
un enseignant est d’abord filmé au cours d’une séquence d’activité, puis 
l’analyse se  fait en deux  temps. Dans un premier  temps, cet enseignant 





toconfrontation  croisée),  permettant  d’identifier  ce  qui  est  fait,  ce  qui 
                                                 














En ce qui a  trait au pôle humain,  la pratique  telle que conçue dans 
ces dispositifs  convoque un professionnel  en  tant  que personne  ou  en 
tant  qu’acteur  (individuel  et  collectif pour  ce  qui  est de  la  clinique de 
l’activité). Le praticien apparaît dans sa singularité et son  intériorité, en 




L’analyse  de  l’activité  postule  ainsi  l’indissociabilité  du  sujet  et  de 
l’action,  de  l’acteur  pensant  et  agissant.  Bien  qu’ils  puissent  sonder  le 
pré‐réfléchi,  ces  dispositifs  d’analyse  envisagent  le  professionnel  dans 









[…] dans  lesquelles  l’action  s’insère »  (Perrenoud,  2003, p.  13). La pra‐
tique  est alors  située parmi des  circonstances « satellites », moments  et 















[…] de procédures  cachées »  (Nadot,  2002, p.  72). À  la matérialité des 
actes effectivement posés, se substituent (ou se conjuguent) les processus 






















logie  cognitive,  comme  un  outil  permettant  aux  professionnels 










de  leur potentiel d’action, développement  en  tant  qu’appropriation de 
savoirs par l’acteur et en tant que transformation du métier ; bref, déve‐







Dans  les groupes Balint17,  l’analyse de pratiques  à orientation psy‐
chanalytique,  les  professionnels  exposent  des  difficultés  rencontrées 
dans  leur pratique et partagent des difficultés  inhérentes à  la  tâche pri‐




sionnelle »  (Imbert,  1996, p.  153). Un participant  s’engage dans  le  récit 






relationnels  qui  affleurent  dans  le  récit »  (Blanchard‐Laville  &  Pestre, 
2001, p. 43). Tous les participants réfléchissent et élaborent ensemble sur 
la  situation proposée. L’analyse  s’intéresse  particulièrement  au  contre‐
transfert professionnel manifeste de l’enseignant (la part inconsciente qui 
agit dans la représentation des situations professionnelles présentées), à 










Les  approches  psychosociologiques  privilégient  également  l’analyse  et 





qui  traversent  toute  situation professionnelle, de penser  le  contexte or‐
ganisationnel qui détermine partiellement les comportements et les inte‐
ractions  (Fablet, 2001). Pour certains,  l’analyse de situations profession‐
nelles  tente d’élucider des  conduites provenant du  cadre  institutionnel 
ou  professionnel  telles  qu’elles  sont  répétées  dans  le  groupe  (Soula‐
Desroche, 1996). Dans la version socianalytique du groupe Balint (Jaillon, 
2004),  la démarche d’élucidation de sa relation à  l’autre ou de son rap‐
port  au  travail passe par  l’analyse de  l’implication de  chacun dans  les 
situations professionnelles, « par  la décomposition en éléments simples 
et par la compréhension de la manière dont ces différents éléments sont 
associés  les uns aux autres »  (p. 38) à partir d’une  lecture pluridiscipli‐
naire  s’appuyant  sur  « les  développements  théoriques  de  la  sociologie 
clinique, de l’analyse systémique, de la psychanalyse et de l’analyse ins‐
titutionnelle » (Ibid., p. 33).  
Dans une perspective différente,  les  conversations  critiques  (critical 
conversations) entre collègues au sein de groupes de réflexion permettent 
également d’analyser  la pratique  collectivement  (Brookfield,  1995), no‐
tamment  à  partir  de  la  description  d’incidents  critiques  (moments  de 
réussite ou de difficulté). La  conversation est  ciblée  sur un événement, 





ce qu’ils  entendent  explicitement  et  implicitement dans  le  récit  et d’en 
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proposer des  interprétations différentes. Dans un deuxième  temps,  les 
autres participants prennent  la parole afin de poser des questions per‐
mettant de  recueillir plus d’informations et de détails quant à  la  situa‐
tion, la fonction de l’arbitre étant alors de réguler le questionnement afin 
d’éviter  les  jugements, conseils, de  faire prendre conscience de  l’impact 
de  l’usage de certains mots ou de manières de s’exprimer, afin d’éviter 
que  le narrateur  se  réfugie dans un abri défensif  (defensive  bunker). Au 
cours de la troisième phase du dispositif, les détectives, partant du récit 
et  des  réponses  du  narrateur,  restituent  ce  qu’ils  ont  entendu,  notam‐






forme  pas  en  analyse  sauvage. Le  narrateur  reprend  ensuite  la  parole 
afin de pouvoir ajouter des détails qui viendraient nuancer  les analyses 
des détectives  ou de demander  aux détectives d’élaborer  leur  analyse. 




















dement  lui  empêchant  toute  maîtrise  de  son  identité »  (Giust‐
Desprairies, 2003, p. 197). La notion de situation renvoie quant à elle aux 
relations qui, dans un  espace‐temps  singulier, unissent un  sujet ou un 





l’exercice de  la pratique  renvoie  à un  sujet, premier  et  incontournable, 
qui « travaille sur un objet dans lequel il est impliqué »(Cifali,1994/2005, 
p.  290).  Le monde  où  se  déploie  la  pratique  est  cette  scène  singulière 
dans laquelle se situe le praticien, cet espace (en tant que lieu et tempora‐
lité) où  il est engagé avec d’autres. En  termes d’intervention,  les prati‐
ques professionnelles relèvent ici des relations, dans une triple acception : 
• l’indissociabilité de la pratique et du praticien ; certains préfèrent au 




deau,  2002)  –  mais  également  les  relations  aux  groupes,  à 
l’organisation  et  à  l’institution,  y  compris  le  savoir  entre  tant  que 











dans  la  relation  à  l’autre »  (Baïetto  et  al.,  2003). La visée principale  est 
alors l’élucidation, l’élaboration qui permet de construire des liens entre 




d’expérience,  c’est‐à‐dire  d’un  savoir  fondé  sur  l’élaboration  de 
l’expérience professionnelle, « activité du sujet  [et processus] par  lequel 
celui‐ci arrive à  transformer  certains  contenus psychiques »  (ibid., p.35) 




cation  «thérapeutique»,  il peut  cependant  « avoir des  effets  «thérapeu‐
tiques»  consécutifs au  travail de parole »  (Imbert, 1996, p.  154),  ce que 


















tation  du  développement  professionnel  des  enseignants  –  contribuent 




« métacompétence‐clef »,  le  « savoir‐analyser »  (Altet,  1996,  p.  32).  Ils 






Hammond  (2006) pour  la  formation  initiale des enseignants.  Ils  répon‐
dent chacun à l’exhortation récente du travail en groupe de pairs, un des 
sept principes qui devraient guider  la  formation des  enseignants  selon 
Korthagen, Loughran et Russell  (2006). Enfin,  ils  tiennent également en 
tension les aspects génériques − les gestes, opérations et relations en tant 
qu’ils peuvent être partagés par le collectif − et les aspects spécifiques − à 
savoir  comment  chacun,  dans  un  environnement,  un  contexte  ou  une 
situation  donnés,  pose  des  gestes  particuliers,  négocie  le  sens  et 
l’efficacité de son activité ou développe une relation singulière à la situa‐
tion − de la pratique enseignante. 
Si  les dispositifs présentés permettent d’aborder  toutes  ces dimen‐
sions, ils empruntent néanmoins des démarches distinctes, travaillent un 
objet différent, ne poursuivent pas les mêmes objectifs et, in fine, partici‐
pent  de  différentes  invitations  au  développement  professionnel.  Gau‐
dreau et ses collègues proposaient que la professionnalisation des ensei‐
gnants  soit  fondée  sur  trois  piliers :  l’efficacité  (ou  la maîtrise  des  sa‐
voirs),  l’autonomie et  la  responsabilité  (Gaudreau, Turgeon, Garnier, & 
Buissonnet, 1999). Quoique tous les dispositifs analysés puissent être des 
vecteurs de développement de ces trois dimensions, ils semblent chacun 
privilégier  un  versant  de  la  professionnalité  enseignante.  Nous  repre‐





Lorsqu’ils  visent  le  travail  du  professionnel,  les  dispositifs  d’analyse 
des  actions  offrent  des  occasions  aux  enseignants  (en  tant  qu’agents) 
d’observer  les  gestes  afin d’ajuster  leurs  pratiques  aux  spécificités des 
savoirs  à  enseigner,  de  la  didactique  disciplinaire,  des  élèves,  de 
l’environnement.  Ils  incitent ainsi  les enseignants à développer  leur sa‐
voir‐enseigner,  la maîtrise de  l’acte d’enseigner. L’analyse des pratiques 






les  opérations dans  le déroulement de  l’action  afin de développer des 
pratiques, de  les  révéler aussi bien que d’en générer. L’analyse de pra‐
tiques  propose  dans  ce  cas  aux  enseignants,  en  tant  qu’acteurs, 
d’expliciter le sens de l’activité effective au service de leur autonomie, de 
développer  en  quelque  sorte  leur  ‘S’avoir’,  au  sens  de  l’appropriation 
individuelle et collective de l’activité et de soi, dans la profession.  
Enfin,  lorsque  la  sollicitation  au développement  concerne  le  profes‐
sionnel  en  travail,  les dispositifs d’analyse des situations constituent des 
structures  d’appel  qui  permettent  aux  enseignants,  en  tant  que  sujets, 
d’élucider  les  relations afin de  (se) dégager des pratiques. L’analyse de 
pratiques donne alors  la possibilité aux enseignants d’être à  l’écoute de 
leur  implication dans  les  relations avec des élèves, mais également des 
collègues, des parents, des  institutions, des  savoirs,  au  service de  leur 
responsabilité, de la saisie du ‘Ça a à voir’ avec la profession. 
EN GUISE DE CONCLUSION : DES QUESTIONS EN SUSPENS 











d’un dispositif  exemplaire. Nous  reconnaissons,  avec Altet  (2006),  que 
l’essentiel est de clarifier  l’offre de professionnalisation à  la disposition 
des  enseignants,  en  formation  ou  en  fonction,  et de  permettre  que  les 
enseignants puissent  avoir  accès  à  ces différentes  formes d’analyse de 
pratiques « conduites par des formateurs compétents » (p.20). Ce dernier 
détail amené par Altet nous permet de conclure sur certaines questions 




tences des animateurs  /  intervenants  /analystes ? Quelles  relations,  for‐
melles et  informelles, se nouent entre  l’animateur et  les participants, et 
comment agissent‐elles  sur  le  travail accompli ? Sous quelle  injonction, 
demande  des  professionnels  ou  exigences  des  institutions,  les  ensei‐
gnants  participent‐ils  à  de  tels  dispositifs ?  Quels  effets  l’adjonction 
d’une  composante  d’évaluation,  en  formation  initiale  par  exemple,  in‐
duit‐elle sur le processus ? Enfin, en ces temps de consensus autour de la 
positivité du  travail en collectif, comment sont pris en compte  les phé‐
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